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Bildungssystems  problematisch  ist, Gestaltpädagogik  im  engeren  Sinn  umzu‐




überzeugt,  dass  gestaltisch  geprägte  Lehre  den  Lehr‐Lern‐Prozess  bereichert 







–  ‚Gestalten’  leben  im  gymnasialen  Religionsunterricht“  erläutert  Bernhard 
Christian  schulische Anwendungen. Die Gestaltung  eines  einjährigen Lehrfor‐
schungsprojekts  an  der Universität  stellt  Bernhard  Prosch  in  „Gestalt,  Indivi‐
duum und Gesellschaft – Ein Projekt“ vor. Arne Bethmann und Simon Haagen 


















Das  deutsche  Bildungssystem  steht  unter  Druck  –  zumindest  unter  Reform‐
druck. Als  Stichwort  reicht  hierzu  die Nennung  zweier  benachbarter  italieni‐
scher, nur durch die Apenninen getrennter Städte: Pisa und Bologna. Die PISA‐
Studien schockierten die deutsche Öffentlichkeit mit miserablen Testergebnissen 










keiten  vor“. Darüber  hinaus wirken  sie  auch  „an der  sozialen  Förderung der 
Studierenden  mit“.  Hochschulgesetze  der  Bundesländer  übernahmen  diese 
Formulierungen.  Im  bayerischen  Hochschulgesetz  etwa  finden  sie  sich  fast 
wörtlich in Artikel 2 wieder. Paragraf 8 des Hochschulrahmengesetzes ergänzt, 
dass „fachliche Kenntnisse, Fähigkeiten und Methoden“ zu vermitteln sind, um 
„zu  wissenschaftlicher  oder  künstlerischer  Arbeit  und  zu  verantwortlichem 




rium  für  Wissenschaft,  Forschung  und  Kunst  eingesetzten  Expertenkommis‐
sion1: „Ziel eines universitären Hochschulstudiums sind die Vermittlung einer 
breiten wissenschaftlich basierten Beschäftigungsfähigkeit und die Persönlich‐
keitsentwicklung der  Studierenden,  auch  im Hinblick  auf die Übernahme  ge‐













denkompetenz  im  gewählten  Schwerpunktfach  „verpflichtend  auch  das  Stu‐




In  eine  vergleichbare Richtung weisen  auch  die  Lehrpläne  des  Schulsystems. 
Das Gymnasium in Bayern2 beispielsweise soll „eine breite Wissensbasis sowie 
die Fähigkeit zum Transfer“, Sozialkompetenz, Urteilssicherheit und ein „kul‐
turelles  und  ethisches  Fundament“  vermitteln. Als  Profil  und Anspruch3  des 
Gymnasiums gilt eine „ganzheitliche Bildung“, die neben Wissen, Werten und 
ästhetischen  Maßstäben  auch  die  „Förderung  personaler  Kompetenzen“  ver‐
folgt. Der Bezug zur Lebenswelt der Lernenden steht ausdrücklich  im Vorder‐
grund4: Der  Lernstoff  soll  „anschaulich  und  fundiert“,  „methodisch  vielfältig 
und der Komplexität der Lerngegenstände angemessen“ vermittelt werden. Mit 





Fächer  übergreifendes  Lernen  und  überfachliche  Kompetenzen  spielen  dabei 
eine  wichtige  Rolle5.  Dazu  soll  der  Umgang  mit  komplexeren  Sachverhalten 





                                                 










Als  Beispiele  für  Selbstkompetenz  werden  Leistungsbereitschaft,  Ausdauer, 
Konzentrationsfähigkeit,  Verantwortungsbereitschaft,  Zeiteinteilung  und 






















ales  Lernen,  kreative  und  praktische  Tätigkeit  entfalten  können“. Neben  „als 
Grundwissen  ausgewiesenen  kognitiven,  operationalisierbaren Zielen  und  In‐








nahmenkatalog  zur  Verbesserung  der  Lehre  und  der  Betreuung  der  Studie‐








nen,  eine „Stärkung der  fachübergreifenden Zusammenarbeit“ durch  interdis‐
ziplinäre  Lehrangebote,  eine  „intensivere  Begleitung  der  Selbstlernphasen“ 











schulrektoren  explizit  Seminare,  Lernwerkstätten,  Projektseminare,  Lehrfor‐
schungsprojekte, Action‐Learning, Projektmodule und problem‐orientiertes Ler‐
nen. Wiederholt wird auf die studentische Mitgestaltung und die Praxisrelevanz 




























Forderungen  nach  Mitgestaltung,  Praxisrelevanz,  Ganzheitlichkeit  und  Kom‐
petenzentwicklung  umzusetzen:  die  Gestaltpädagogik.  Im  Folgenden  wollen 









Sich mit Gestaltpädagogik  zu  befassen,  bedeutet  immer  auch,  das  Theoriege‐
flecht der Gestalttherapie zu  erfassen. Die Membran zwischen Gestalttherapie 
und gestaltisch orientierter Pädagogik ist ohnehin äußerst dünn. Da der gestal‐
tische Ansatz  am  Paradigma  des menschlichen Wachstums  orientiert  ist  und 
nicht am Beheben von Defekten,  forderte Fritz Perls,  einer der Begründer der 
Gestalttherapie, „dass die störende und letztlich artifizielle Trennung zwischen 
dem  Therapeuten,  Pädagogen  und  Philosophen  überwunden werden müsse“ 
(Brown/Petzold  1978, S.  9). Auch bei Paul Goodman  – Mitbegründer des  „In‐
stitute  for Gestalt Therapy“  in New York und neben Fritz Perls maßgeblicher 
Theoretiker der Gestalttherapie – sind die Bezüge zur Lehr‐Lern‐Situation deut‐
lich. Goodman war  selbst engagierter Pädagoge und Soziologe, der  (auch)  für 
seine Bemühungen bekannt wurde, das Bildungswesen zu reformieren. Im Fol‐
genden  sollen daher die Bereiche des  gestalttherapeutischen Theoriegeflechts, 




























1943), Kurt Koffka  (1886‐1941), Kurt Goldstein  (1879‐1965), Kurt Lewin  (1890‐
1947) und Wolfgang Köhler (1887‐1969) – zunächst mit Phänomenen der visuel‐
len Wahrnehmung. In seinen „Experimentellen Studien über Sehen und Bewe‐
gung“  legte Wertheimer  (1912) das Konzept des  „Phi“‐Phänomens oder  eines 
integrativen Prinzips dar, „durch das der Organismus einzelne serielle Sinnes‐







geistiges  „Bild“  der  Außenwelt  produziert,  also  eine  „Eins‐zu‐Eins‐Entspre‐
chung zwischen äußerem Objekt und innerem Bild“ generiert (Wheeler 1993, S. 







Dagegen  konnten  die Gestaltpsychologen  experimentell  nachweisen,  dass  die 
menschliche Wahrnehmung nicht Objekte der Umgebung mechanisch nachbil‐
det,  sondern  sie „von  Innen her“  immer  schon als Ganzheiten  strukturiert. So 




















Grund  sowie die Dynamik der Differenzierung  einer Figur vor  einem Hinter‐
grund bilden also zusammen die Gestalt. Unglücklicherweise wird gelegentlich 
„Figur“ und „Gestalt“ synonym verwendet. Martina Gremmler‐Fuhr stellt hier 
















bildung  ein  hilfreiches Konzept  ist,  um  auch  innerpsychische  Prozesse  sowie 
Handlungsabläufe  zu  beschreiben.  Schon Gestaltpsychologen hatten  ja  bereits 
ihr  an  visuellen  Studien  gewonnenes  Modell  auf  seelische  Prozesse  
übertragen.10
                                                 
10   Dieser Transfer in den emotionalen Bereich und die Anwendung auf Persönlichkeitstheorien 





















oder wichtige Aufgaben  (z.  B. Nahrungsaufnahme, Körperpflege, Kontakt  zu 
Freundinnen und Freunden) vernachlässigt oder gar vergessen werden. Die fle‐
xible,  lebensnotwendige und situationsadäquate Dynamik zwischen Figur und 







Gründerfiguren  der  Gestalttherapie,  im  Besonderen  auf  Fritz  Perls,  evident. 













lich  am Faktenwissen orientierte  (Walter  1991, S.  195). Herbert Marcuse bezeichnete  einen 
Wertheimer‐Vortrag  als  „schönste  philosophische  Erfahrung“  seiner  Studentenzeit  (Har‐
rington 2002, S. 227). Ähnliches wurde über Kurt Lewin berichtet, der ebenfalls vertrat, dass 

















Diese  Hemmung  manifestiert  sich  in  der  Kindesentwicklung  beim  Übergang 
der Aufnahme von flüssiger zu fester Nahrung, bei der das Kind „dentale Ag‐





Vor diesem Hintergrund wird  klar, dass Aggression  alles  andere  als  sinnlose 























Nicht  selten  bilden  sich  im  Laufe  der menschlichen  Sozialisation Verhaltens‐
muster heraus, die die Kontaktaufnahme, ja schon die bewusste Wahrnehmung 
von  Bedürfnissen,  Wünschen  und  Absichten  (im  sogenannten  „Vorkontakt“) 
blockieren oder zumindest behindern. Offene, unvollendete Gestalten sind die 










Wesen  nach  ein  „philosophischer  Bezugsrahmen“  (Laura  Perls)  und  eine 
Grundhaltung  ist, die  sich  schwerlich  in  der Aufzählung  von Prinzipien und 





Welt.14  Am  Beispiel  des  gestalttherapeutischen  „Selbst“‐Verständnisses  lässt 
sich dies veranschaulichen: Gegenüber dem  „hydraulischen“  intrapsychischen 
Instanzenmodell  der  Psychoanalyse,  in  dem  Bewegung  und Aktivität  primär 
durch Triebabfuhr bzw. Triebreduktion zu Stande kommt, hat die Gestaltthera‐
pie ein „modernes“, dynamisches Verständnis des Selbst entwickelt. Das Selbst 





ren. Das Selbst „ereignet“  sich  sozusagen als Kontaktgrenze  in Bewegung. Er‐
fahrung und Wachstum – und nicht (in erster Linie) Triebabfuhr –  ist die Funk‐
tion, der Sinn dieser Grenze. Ein ungestörter Kontaktprozess wird als befriedi‐
gend und  „ganzheitlich“  erlebt; das  auf diese Weise Erlebte  kann  vom Orga‐
nismus integriert, verarbeitet, ausgewertet und gesichert werden. 
 
                                                 
14   „Wie alle Psychotherapien  ist auch die Gestalttherapie ein  ‚Sprachspiel’  im Sinne Wittgen‐





den Klienten/die Klientin  zu  unterstützen,  solche  befriedigenden Kontaktpro‐
zesse  zu  erleben,  indem  Kontakthindernisse  erspürt  und  bearbeitet  werden. 





















Humanistischen  Psychologie  und  dem  Existenzialismus  gemeinsame  Bezugs‐




























3. Themenzentrierte  Interaktion  (TZI)  – von Ruth Cohn  entwickelt  –  ist  im 













































Zusammenhang verweist  er darauf, dass Perls  seinen Therapieansatz  anfangs 
noch nicht „Gestalttherapie“, sondern „Konzentrationstherapie“ nannte, da es in 
der Therapie darum geht, eigene Wahrnehmungen und Gefühle zu beachten – 
sich auf  sie konzentrieren,  statt  sie zu vermeiden. Ziel einer  solchen Konzent‐




allerdings  etwas  unscharf.  Einerseits  bezieht  er  sich  explizit  auf  gestaltthera‐
peutische Theoreme,  andererseits  verwendet  er  zentrale  Begriffe wie  den des 
„Selbst“  eher  im  umgangssprachlichen  Sinn.  In  der  gestalttherapeutischen 



















Diese Form des Kontakts wird  letztlich  sehr  subjektiv  sein und  oft  intensiver 
ausfallen, wenn dabei Gefühle und verschiedene Sinne angesprochen werden. 
Ein extremes Gegenteil dieser Form der Kontakterleichterung wäre es, wenn die 
Lehrperson  dauerhaft  abstraktes  Wissen  ohne  Anwendungsbezug  über  den 
Lernenden versprüht. Die „Aneignung“  findet dann durch  reines Gedächtnis‐
training  statt,  bis die Gedächtnispartikel  zum Klausurtermin  ausgeschieden  – 
und danach wieder vergessen werden, da  sie bis auf diesen Abrufungstermin 
irrelevant bleiben – es findet keine Assimilation statt (Perls 1989, S. 143 f.). Was 











Die Assimilation  von Wissensinhalten,  ihre Umwandlung  in  Erfahrung, wird 
auch dann erschwert, wenn der Kontaktprozess in seinem Ablauf gestört ist. Im 
gestalttherapeutischen Kontaktprozess‐Modell lassen sich mindestens vier Pha‐










ver  Alleinunterhalter  jederzeit  die  Motivation  der  Lernenden  zu  speisen  hat. 
Eine Entertainerrolle auszufüllen,  ist eben nicht das, worauf unseres Erachtens 
eine Gestalt‐orientierte Pädagogik sinnvollerweise abzielen sollte.18

















Burow zufolge  ist die Lehrkraft gehalten, die  im Hier und  Jetzt der Lernsitua‐
tion einwirkenden Faktoren genau wahrzunehmen und zu berücksichtigen. Der 
Lehrende  soll also etwa  seine eigenen Empfindungen wahrnehmen „und  fest‐
stellen, wo seine Schüler im Augenblick mit ihren Interessen sind“ (Burow 1988, 








an dieser  Stelle  angebracht  zu  sein, denn das  „Hier und  Jetzt“  ist  ebenso  be‐
rühmt wie berüchtigt. Selbst unter Gestalttherapeutinnen und Gestalttherapeu‐
ten hat  sich  inzwischen die Meinung verbreitet, dass Perls´ Fixierung  auf das 
Hier und Jetzt monomanische Züge trägt. Wenn Perls etwa lehrt: „Jetzt umfasst 
alles, was existiert. Die Vergangenheit ist nicht mehr, die Zukunft ist noch nicht. 
Jetzt  schließt  das  Gleichgewicht  des  Hierseins  ein,  ist  Erleben,  Engagement, 
Phänomen, Bewusstheit“ (Perls 1976, S. 52), so muss gemutmaßt werden, Perls 
beabsichtige  –  zumindest  zeitweilig und  anders  als Burow  es darstellt  –, Ver‐









                                                                                                                                                




damentalsten  Täuschung  (vgl.  Staemmler  2001,  S.  191)19  –  liegt  der Wert  der 
Konzentration auf das Hier und Jetzt zuallererst in seiner Wirksamkeit als thera‐
peutische Methode. Als Leitmotto eines Lebensstils verstanden („Lebe im Hier 
und  Jetzt!“),  trägt es geradezu zur Neurotisierung bei,  indem es Menschen er‐
schwert,  stabile,  innere  Repräsentanzen  von  abwesenden  Personen  und  Ge‐
genständen entwickeln. 
 










turiert  (vgl.  Schmid  1997,  S.  67). Einige der  von Burow  formulierten  Impulse 
sind  längst  in den modernen Unterricht  eingeflossen  (Blitzlicht‐Runden, Mur‐







Die  Begrifflichkeit  der  „Personenzentrierung“  geht  auf  Rogers’  klientenzent‐
rierte  Gesprächstherapie  und  personenzentrierte  Pädagogik  zurück.  Das  von 
Burow hier  eingeführte Prinzip  ist  allerdings  auch  in der Gestalttherapie we‐
sentlich.  Dort  firmiert  es  unter  Bezeichnungen  wie  der  „Ich‐Du‐Begegnung“, 
womit die Nähe zu Martin Bubers Philosophie anzeigt ist. 
 





der Bewusstheit  zu  reden  (für Einzelheiten  zur Zeitwahrnehmung vgl. Staemmler  2001, S. 
192 ff.). 
20   Kairologie, von griechisch: „kairos“: der  rechte Zeitpunkt, die gute Gelegenheit; „chronos“ 











Beteiligten  aber  schwer,  die  Aneignung  von  Fachwissen  und  ‐kompetenzen 
zweitrangig zu behandeln.  
 
Die  Personenzentrierung  stellt  kein  unabhängiges  und  –  aus  unserer  Sicht  – 
auch kein übergeordnetes Ziel des Lehr‐Lern‐Prozesses dar. Sie trägt allerdings 
maßgeblich  dazu  bei,  die  Lernprozesse  aller  Beteiligten  zu  fördern.  Den  Zu‐
sammenhang zwischen einer personenzentrierten Vorgehensweise der Lehrper‐
sonen und dem Lernerfolg der Lernenden herauszustellen, war daher ein zent‐





























schen  Selbstregulierung“.  Bewusstheit  bedeutet Verzicht  auf  Selbstmanipulie‐













schiebung  der  „Bewusstheits‐Selektivität“,  der wir  dann  prinzipiell  und  auch 
pädagogisch  etwas  abgewinnen können, wenn  sie der Vitalisierung von Kon‐








selt,  sieht  die  pädagogische  Dimension  dieses  Prinzips  darin,  die  bewusste 
„Wahrnehmung  der  Ebenen  des  Lernprozessen“  zu  fördern  (Burow  1988,  S. 






                                                 
21   „Die objektive Wissenschaft gibt es nicht, und da  jeder Autor einen bestimmten subjektiven 
Blickwinkel  hat,  ist  auch  jedes  Buch  von  der Geisteshaltung  des Autors  abhängig“  (Perls 
1989, S. 16). Man meint aus dieser Äußerung schließen zu können, Perls habe das Objektivi‐
tätsdenken überwunden, würde  er nicht, nur  einen  Satz  entfernt, behaupten:  „Die  schlüs‐









drastischer  Ablehnung)  „der  verbreiteten  Überbewertung  intellektueller  Ein‐
sichten“  (Burow  1988,  S.  103),  da  Intellektualisierungen  auch  geschickte  Ab‐
wehrmechanismen  gegenüber  eigenen  Gefühlen  und  Gefühlen  Anderer  sein 






tionen des Lernens  schafft –  etwa  in Form von Schule und Hochschule –, die 
nicht  in  natürliche  Bezüge  eingebettet  sind,  sondern  isoliert  existieren:  „Like 
jails and  insane asylums  school  isolates  society  from  its problems“  (Goodman 
1994, S. 46). In dieser  Isolation beschäftigen sich die Lernenden mit aufbereite‐
ten, meist  ausschließlich  abstrakten Unterrichtsgegenständen.22 Goodmans Ü‐










orientierte Problemlösungen  (Goodman 1994, S. 54  ff.). Goodmans Vision  läuft 







len,  wie  der  Unterrichtsgegenstand  vitalisierbar  ist,  wie  die  gesellschaftliche 
                                                 










Wenn  Burow  bei  diesem  Prinzip  von  „Kontaktgrenzen“  spricht,  so  geschieht 
dies nicht ganz problemfrei. Er bezieht sich dabei zwar wiederholt auf die Ges‐
talttherapie, verwendet den Begriff der Kontaktgrenze aber offensichtlich weni‐
ger  im gestalttherapeutischen als  in einem eher umgangssprachlichen Sinn.  In 
der gestalttherapeutischen Tradition gilt die Kontaktgrenze als sich ständig ver‐
ändernde Stelle, an der sich der Mensch im gegenwärtigen Kontakt z. B. mit an‐




row  (1988, S. 82 und 103) hingegen verwendet den Begriff  eher  im Sinne von 













































jekt  einer Schülerzeitung. Dieses Beispiel  ist als  solches  sicher akzeptabel. Als 
Illustration der Umsetzung des Prinzips ist es sichtlich unglücklich gewählt, da 
es ein Anwendungsfall ist, der außerhalb des regulären Unterrichts steht und so 



























Lernenden,  neue  Gestalten  zu  bilden,  zu  überfordern.  Oft  ist  weniger  mehr. 
„Ein Unterricht,  der  beispielsweise mit  einem  Bild motiviert,  um  dann  einen 



























prozessen  setzt.  Dabei  zeigt  die  Gehirnforschung  längst,  dass  Lernen  dann 
nachhaltiger  wird,  wenn  verschiedene  Sinne  im  Lernprozess  angesprochen 











Bearbeitung  von  Introjekten,  die  v.  a.  aus  von  außen  in  das  Individuum  ge‐































Objekt‐Spaltung  spielt  auch  in  Burows  weiterer  Argumentation  keine  Rolle 
mehr. Zentraler bei ihm ist die zweite Auffassung von Integration, der Versuch 
„die Polaritäten und Ebenen der menschlichen Existenz miteinander in Kontakt 
zu bringen“  (Burow  1988,  S.  108). Hier geht  es  z. B. um die Verbindung  von 
Denken, Handeln und Fühlen  (S.  108) oder  – unter Verwendung des TZI‐Jar‐


























Menschenbild  her.23  Existenzialistisch  betrachtet  führt  das  „Geworfensein“  in 




ation  zu  erkennen und dafür Verantwortung  zu  tragen.  „Beide Aspekte, Ver‐
antwortung  als grundlegender Bestandteil menschlicher Existenz und Verant‐












tragen  (Burow 1988, S. 111). Wenn die Lehrkraft dagegen Projekte  initiiert  (als 
Beispiel nennt Burow Baumpatenschaften) und prinzipiell „nichts  tut, was die 










1) Wer  von Verantwortung  redet,  sollte  angeben  können,  vor wem  oder was 
diese  Verantwortung  aktualisiert  wird.  Soll  das  menschliche  Gewissen  diese 
hochrangige Instanz sein? Verantwortung übernehmen oder beanspruchen hie‐
ße dann,  in  irgendeiner Weise „vor sich selbst“ Rechenschaft abzulegen.  In  je‐
dem Fall sollte  jemand, der für andere nachvollziehbar von Verantwortung re‐
den will,  in der Lage  sein,  eine  solche  Instanz  zu benennen, oder begründen, 
warum es – übrigens entgegen der einen Dialog implizierenden Logik des Wor‐
tes  Ver‐antwort‐ung  –  eines  solchen  Antwort  beanspruchenden  Gegenübers 
nicht bedarf.  
 




























Verantwortung  wäre  die  Stimmigkeit  bzw.  Kontinuität  sozialer  Beziehungen 
und die weitere Ermöglichung von befriedigenden Kontaktprozessen. 
 






































zung des Prinzips der  Ich‐Du‐Beziehung  ist hier also  im engeren Sinne weder 
möglich noch erstrebenswert. 
 











stellen:  „Ein  dialogisches  Lernen  erfordert  eine Reihe  von  radikal‐demokrati‐












seine professionelle Wahrnehmung  seines bzw.  ihres Gegenübers bewusst  ist. 
Dies wissend wird  eine Lehrkraft  bestrebt  sein,  in Zeiten,  in denen die Lern‐
gruppe  mit  einem  Arbeitsauftrag  o.  ä.  beschäftigt  ist,  den  „professionellen“ 
Blick abzulegen und versuchen, die Menschen um sie herum  in  ihrem So‐Sein 
zu  sehen und zu würdigen. Gelegentlich einen  solchen  (phänomenologischen) 
Blick zu wagen, wird nicht ohne Wirkung sein.24 Dies gilt auch für das grund‐
sätzliche Bestreben der Lehrperson, dem Lernenden als Mensch und nicht als 





professionalisierte  Lehrmaschine  gegenüber  zu  treten.  Dieser  Form  der  Be‐
gegnung  allerdings Vorrang  vor der Vermittlung  von Lerninhalten  zu  geben, 








bernetik,  Existenzialismus,  Gestalttherapie  und  „insbesondere“  die  psycholo‐
gische  Friedensarbeit  (vgl.  1988,  S.  114).  Bei  der  Besprechung  dieses  Prinzips 
geht er auf verschiedene Aspekte ein: die Verflechtung von Teilsystemen, ver‐


















um  die  Besonderheit  von  Synergieeffekten  geht.  Bei  genauerer  Betrachtung 
sucht  Burow  allenfalls  für  verschiedene  beachtenswerte  und  thematisch  sich 
durchaus nahe stehende Themenstellungen ein gemeinsames Dach. „Prinzip der 
Synergie“ ist dazu allerdings noch weniger geeignet als etwa „Prinzip der Ver‐
                                                 
25   Burow (1988, S. 116) beschreibt die Übung so, dass die Lernenden nach dem Auffinden per‐
sönlich wichtiger Dinge  und  Personen  einen Rollenwechsel  vornehmen  sollen:  „In  einem 
zweiten Schritt versetzen sie sich in diese Dinge bzw. Personen (Identifikation) und schreiben 
Sätze, in denen sie mitteilen, welche Bedeutung sie für sie haben.“ Aus unserer Sicht ist es al‐













beachten  und  dabei  zu  berücksichtigen,  dass  auch  diese  wiederum  in  Bezie‐
hungsgeflechte eingebettet sind. Wir haben es also mit einer Variation des The‐
mas „Kontakt“ zu  tun, das wir als erstes Prinzip besprachen. Aus einer Varia‐

















Inzwischen  liegen  Erfahrungen  von  gestaltpädagogisch  inspirierten  Schulen 
vor, die  auch unter dem Aspekt der Freiwilligkeit dieser Widersprüchlichkeit 
entgehen und eine „Rückkehr ins Paradies“ (Reichel/Scala 1999, S. 84) anstreben 
wollten.  Ein  solcher  Versuch  ist  die  „Modellschule  Graz“.  Unter  der  Träger‐
schaft  eines Vereins  erstand  eine  Schule mit Projektunterricht  als Unterrichts‐
prinzip und konsequente Demokratisierung in der Organisation. Allerdings: „In 
der Euphorie der Paradiesausgestaltung hatten die LehrerInnen etwas Wichti‐
ges vergessen: die Pubertät.  (…) Manche der  leicht  lenkbaren Elfjährigen ver‐
wandelten sich  in  rotzfreche Vierzehnjährige“  (S. 84). Die Schüler und Schüle‐
rinnen wurden nicht unterdrückt, doch waren die Leistungen  erbärmlich und 




die  Fehlstunden  nahmen  zu. Lehrerkräfte wurden  latent  aggressiv und desil‐





den  Schülerinnen  und  Schülern  und  Studierenden,  die  sich  freiwillig  auf  ein 
Studium einlassen. Aber auch  im Studium  lässt sich Freiwilligkeit nicht so  in‐
terpretieren, dass es als  isoliertes Prinzip Vorteile garantiert. Auch an der Uni‐
versität  gibt  es  klare  Strukturen  und Regeln,  die  z.  B.  zur Konfrontation mit 
Pflichtkursen oder verpflichtenden Unterrichtsstoffen führen. 
 














































dafür gibt,  in welchen Phasen und  in Bezug  auf welche Aspekte des Lernens 




Lehren  davon  ausgehen,  was  im  Hier  und  Jetzt  des  Konstituierens  einer 
Klasse, Seminargruppe oder eines Auditoriums  im Hörsaal „da“  ist? Oder 
soll vielmehr erst auf der Basis einer thematischen Vorgabe und damit nach 







Rahmenbedingungen  (Lehrplan,  Schulpflicht,  Anwesenheitspflicht)  nicht 
















Wesensmerkmale  des Gestaltansatzes. Auf  einer  Ebene  hoher Abstrak‐
tion  können  wir  Burows  Prinzipienkanon  –  gemessen  an  gestaltischen 
Einsichten  – Konsonanz bescheinigen. Dissonanz  entsteht  aber  sichtlich 





die  gestaltisch  ausgerichteten  Prinzipien  –  wie  erwähnt  –  an  zentralen 
Punkten mit institutionellen Rahmenbedingungen von Schule und Hoch‐




Zweitens  erläutert  Burow  den  konkreten  Einsatz  seiner  gestaltischen 
Prinzipien auffallend häufig an eher peripher anmutenden Beispielen, die 









heit, der uns weder  bei Burow  noch  bei  anderen  gestaltpädagogischen 
Ansätzen vorzuliegen scheint.28  
                                                 
27   Symptomatisch dafür  ist Burows Auflistung von –  insgesamt 16 – „Kriterien  für einen ges‐
taltpädagogischen  Unterricht“,  der  u.  a.  „6.  Verwendung  von  Phantasiereisen“,  „8.  Ver‐
wendung von  Identifikationsübungen“ und  „10. Verwendung von  Spielen und Übungen“ 
umfasst (Burow 1988, S. 187). 
28   Die  in  verschiedenen  gestaltpädagogischen  Publikationen  wiedergegebenen  Prinzipien, 
Grundideen, Vorgehensweisen und Gestaltungswege  sind ohnehin  z. T.  erstaunlich unter‐
schiedlich. Bürmann  (1992, S.  121)  etwa plädiert  für  zwei grundlegende  theoretische Kon‐
zepte der Gestaltpädagogik:  für Perls’ Auffassung von „Kontakt“ – mit besonderer Berück‐
























verlassen. Goodman  schreibt  in  seiner Grundsatzschrift „The Present Moment 
in Education“ (1994, S. 45): „In every society, the education of the children is of 
the first importance. But in all societies, both primitive and highly civilized, un‐








len  bzw.  „high  schools“  abzuschaffen, da  sie das persönliche Wachstum und 
Lernen aus seiner Sicht sogar verhindern. Im Blick auf die Universitäten legt er 
nahe, dass die dortige Ausbildung in der Regel dem Einstieg in den Beruf folgen 
und  nicht  vorausgehen  soll  (Goodman  1994,  S.  53  f.).  Systemtheoretisch  be‐
trachtet stellt Gestaltpädagogik in Goodmans Sinn (also im Vollsinn des Wortes) 
ein eigenes System dar, das sich in das bestehende Bildungssystem nicht integ‐
rieren  lässt.  Niklas  Luhmanns  (1984)  Auffassung,  dass  Systeme  für  einander 
stets Umwelt  bleiben,  scheint  hier  im wörtlichen  Sinne  gültig  zu  sein. Good‐
mans Gestaltpädagogik hat eine eigene innere Ordnung (griechisch kosmos), die 
in unserem Bildungskosmos utopisch bleibt.  
                                                                                                                                                






Praxisrelevanz,  Ganzheitlichkeit  und  Kompetenzentwicklung.  Offenbar  sollen 



















































lung  geht  die  Lehrperson  in  den Kontakt. Wie  im  Paradigma  der  humanisti‐
schen  Psychologie  wird  der  Mensch  als  wertvoll,  würdevoll,  kompetent  (im 
Sinne seine Fähigkeit zur „organismischen Selbstregulation“) und grundsätzlich 
lernbereit betrachtet (vgl. Combs 1993, S. 64). Die gestaltisch gefasste Rede vom 
prozessual  verstandenen  „Selbst“  (siehe unter  2.1.3)  impliziert dabei die Vor‐
stellung, dass der Mensch auf Wachstum und  Integration hin angelegt  ist.  Im 








Jede Wahrnehmung  ist selektiv.  Im gestaltisch orientierten Unterrichten  ist die 
Wahrnehmung auf „Gestalten“ ausgerichtet. Es kommt also in den Lebensäuße‐
rungen des Lehrens und Lernens darauf an, die Gestaltbildungsprozesse und 
damit  zusammenhängend  die Kontaktprozesse  als  das maßgebliche Gesche‐
hen  zu  erfassen. Die  Begegnungen  (im weitesten  Sinn)  innerhalb  des Unter‐
richts  werden  also  unter  der  Maßgabe  der  Figur‐Grund‐Bildung  (vgl.  unter 
2.1.1) und – damit verbunden –  in  ihrer Dynamik als gestaltische Kontaktpro‐
zesse  (vgl.  unter  3.1.1) wahrgenommen. Dies  betrifft  sowohl  die Kontaktpro‐


















Gestaltbildungsprozessen  beteiligt,  kann  sie  aber  weder  alle  überblicken,  ge‐
schweige denn vollständig  steuern. Denn es  ist eines, Gestaltbildungsprozesse 
zu generieren und zu  fördern. Ein anderes  ist  es, darüber Auskunft geben zu 
können, was sich in diesen Prozessen der kreativen Aneignung und Integration 

































Schülerinnen und  Schülern  sowie mit  Studierenden  eine Kultur des  Sich‐Mit‐
teilens entstehen, die vielleicht eine vorsichtige Einschätzung  im Einzelfall zu‐






























von Schülern/Studierenden“  (S. 23). Die Probleme zeigen sich  letztlich auch  in 
der  Wissensabfrage  und  Zertifizierung:  „Unter  der  Bedingung  der  Mas‐









Medienpädagogin  an  der  Universität  Augsburg,  für  eine  konstruktivistische 
Haltung:  „selbstbestimmtes  Lernen“  und  „Selbststeuerung“  werden  als  wün‐
schenswerte Elemente  eines modernen Unterrichts nicht  an bestimmten Lern‐
methoden erkannt, sondern an der Haltung des Unterrichtenden gegenüber den 
Lernthemen  und  den  Teilnehmerinnen  und  Teilnehmern:  „Begreift  man  den 
Konstruktivismus in der Pädagogik als eine Haltung, dann stehen nicht Metho‐
den im Vordergrund, sondern die Bereitschaft und das Verständnis für eine me‐





nachhaltiges Lernen  als  situiertes Lernen  im Unterricht multiple Perspektiven 
berücksichtigen  und  in  authentische  Problemlösungen  eingebettet  sein  muss. 
Solches  „entdeckendes  Lernen“  kann  dann  geschehen,  wenn  die  Ähnlichkeit 
zwischen  der  Lernsituation  und  der  Verwendungssituation  von  Lernenden 
wahrgenommen wird. Ferner  soll ein diskursiver Wissensaustausch beim Ler‐
nen  stattfinden  und  Lernende  sollen  angeregt werden,  über  den  Erwerb  von 
Kompetenzen zu reflektieren. „Aus diesen Überlegungen zum situierten Lernen 










wie  Mitgestaltung,  Praxisrelevanz,  Ganzheitlichkeit  und  Kompetenzentwick‐
lung auszurichten. Mit der Gestaltpädagogik zogen wir einen Ansatz heran, der 
sich diese Faktoren als Hauptziele auf die Fahne geschrieben hat. An Burows 
zwölf  Prinzipien  der  Gestaltpädagogik  zeigten  wir  exemplarisch,  dass  es 
schwierig  ist, gleichrangige und allgemein gültige gestaltpädagogische Umset‐
zungsprinzipien  zu  identifizieren. Das  grundsätzliche Anliegen  einer Gestalt‐
pädagogik – radikal ausgedrückt etwa bei Goodman – ist aus unserer Sicht an‐
gesichts der institutionellen Vorgaben des vorhandenen Bildungssystems selbst 








terrichten  den  Lehr‐Lern‐Prozess  bereichert  und  die  Reformziele  der  Mit‐





chermaßen  – Perspektiven, Herausforderungen  zu  bewältigen, denen  sich  ein 
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Hauptstudiums  im  Nürnberger  Studiengang  Diplom‐Sozialwissenschaften. 
Vorgesehen  ist er  für den  letzten Abschnitt des Studiums als Vorbereitung auf 
den  Berufseintritt  durch  ein Üben  praxisrelevanter  soziologischer Kenntnisse. 
Die institutionellen Vorgaben für den Kurs sind relativ unspezifisch. Dies eröff‐
net  breite  Möglichkeiten  der  Ausgestaltung.  Die  empirisch‐theoretische  Aus‐
richtung des Studiengangs würde auch eine intensive Anwendung quantitativer 
empirischer  Forschungsmethoden  oder  elektronischer  Datenauswertung  nahe 
legen. Aus unserer Sicht ist diese Seite durch anderweitige Veranstaltungen im 
Grund‐ und Hauptstudium allerdings gut abgedeckt,  so dass wir  eine andere 































lenderwoche.  Vorteile  dieser  Zeitgestaltung  lagen  darin,  dass  leichter  eine 
Workshop‐Atmosphäre entstehen konnte, dass  stets genug Zeit war, um allen 
zwanzig Studierenden die Teilnahme an praktischen Übungen zu ermöglichen, 
























und  der Unsicherheit  über  den Vortragsgegenstand  sind  solche  Stegreifreden 
meist  besonders  angstbesetzt.  Die  Teilnehmerinnen  und  Teilnehmer  wurden 
daher aufgefordert, vor, während und nach ihrem Auftreten besonders auf ihre 
Gefühle und Körperreaktionen  zu  achten. Diese  Selbstbeobachtungen  standen 
in der anschließenden Erfahrungsrunde  im Mittelpunkt, um der Auseinander‐





Den Abschluss  des  ersten  Themenblocks  bildeten  Präsentationsworkshops,  in 
denen Aspekte von Vorträgen wie sprachliche Gestaltung, nonverbale Aspekte 
und Mediennutzung  erarbeitet wurden. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
bildeten  dazu  Arbeitsgruppen,  die  sich  jeweils  einem  Aspekt  widmeten.  Die 
Gruppen erhielten eine Zeitvorgabe,  in der sie  ihr  jeweiliges Thema erarbeiten 
und zu einer Kurzpräsentation arrangieren sollten. Auch an dieser Stelle ging es 
wieder vorrangig um Erfahrungen und Kompetenzen der Akteure selbst, da sie 
zur  Erarbeitung  keine  schriftlichen  Quellen  vorgelegt  bekamen,  sondern  sich 
auf ihre eigenen Erfahrungen und gruppeninternen Problemlösungskapazitäten 
stützen sollten. Beendet wurden die Workshops durch die Gruppenvorträge mit 
visueller  Flip‐Chart‐Unterstützung  bei  einem  anschließenden  Austausch  über 
die  Inhalte  und  Feedback  zur Vortragsweise. Unmittelbares  Feedback  bildete 
ein prägendes Element des Kurses. Um die gegenseitige Lernunterstützung der 

















der  gezielte  Einsatz  von  Körperhaltungen  („Körperschwerpunkten“)  und  die 
bewusste  Variierung  der  Stellung  des  Vortragenden  gegenüber  der  Zuhörer‐
schaft  („Statuswippe“)  –  jeweils  als  Instrument  zur  Erreichung  des Vortrags‐
zwecks.  
 
Die  Vermittlung  dieser  Präsentationstechniken  war  mit  ihrer  unmittelbaren 
Anwendung  verbunden. Die  Teilnehmerschaft wurde  dazu  in  zwei Gruppen 
geteilt, die mit jeweils einem Dozenten Übungen durchführten. Im Wesentlichen 
bestanden diese Übungen aus einem Vierklang von Anschauung, Reflexion, Er‐
läuterung  und  Tun: Zunächst  bekamen  die  Teilnehmerinnen  und  Teilnehmer 


















ten  Block  Fallstudien  ausgehändigt  bekommen,  die  sie  in Zweiergruppen  bis 
zum Termin des dritten Blocks  zu bearbeiten hatten. Die Fallstudien bezogen 
sich auf Aufgabenstellungen  in potenziellen beruflichen Einsatzfeldern  in For‐


















Vortrag  im Rahmen  einer Videoanalyse.  Jeder Vortrag war  per Video  aufge‐
zeichnet worden und konnte nun von allen – auch von den Vortragenden selbst 
–  nochmals  betrachtet werden, während  die  Feedback‐Geber  ihre  subjektiven 







Dekan  ist  an  den  Lehrstuhlinhaber  herangetreten  und  hat  ihn  gebeten  eine 
Zufriedenheitsanalyse  bei  den  Studierenden  durchzuführen. Daraufhin  kam 







































ersten  Block  sollte  bereits  die  Erwartungsabfrage  dazu  dienen, Vorstellungen 
und Wünsche der Teilnehmerinnen und Teilnehmer in die Kursplanung einflie‐
ßen zu  lassen. Die  im weiteren Kursverlauf durch uns als Dozenten gesetzten 
Impulse  wiesen  ein  einheitliches  Muster  auf:  Wir  formulierten  Vorgaben  für 
eine Übung, deren Ausgestaltung vollständig den Studierenden überlassen war. 
Die  Stegreifrede  beispielsweise  fand  unter  vorgegebenen  Restriktionen  wie 
knapper  Vortragszeit  und  fehlender  Hilfsmitteln  statt.  Welchen  Vortragsge‐
genstand die Studierenden allerdings aus  ihrem ausgepackten materiellen Ge‐
genstand  machten,  war  vollständig  in  ihrer  Verantwortung.  Mindestens  ge‐
nauso wichtig wie die Stegreifrede selbst war der nachfolgende Austausch über 













stellung  selbst  ausgestaltete Resultate.  Selbst  beim Vortagsfeedback  stand  die 
Mitgestaltung zentral, da ausgewählte Zuhörerinnen und Zuhörer  in der Rolle 
von  Feedbackgebern  standen. Die Gruppendynamik  hatte  sich  bis  zu  diesem 












vgl.  die Körper‐  und Raumübungen  –  und  einem Gefühl  für  deren Wirkung 
durch das eigene Ausprobieren und Experimentieren sowie das Erleben bei der 





Den  Aspekt  der Ganzheitlichkeit  sehen  wir  mehreren  Stellen  umgesetzt.  So 
sollte der Kurs inhaltlich vermitteln, wie vielschichtig eine mündliche Präsenta‐




























Die  Ebene  der  kognitiven  Situationsstrukturierung  verweist  bei  Prosch  und 
Christian (2006) auf die Beachtung von Gestaltbildungs‐ und Kontaktprozessen. 
 57





























































niert, und wir  tun uns  schwer  zu  ermitteln, was  in der  Schule  genau  gelernt 
wird  – das  zeigt  erneut die Diskussion um die Problematik der Operationali‐
sierbarkeit  von Bildungsstandards. Das  einzige, was  (einigermaßen)  sicher  zu 
sein  scheint,  ist, dass der Mensch nicht  „nicht  lernen“ kann. Auch wenn  sich 
also  eine  Schülerin  oder  ein  Schüler  auf  die  von  der  Lehrkraft  angebotenen 
Lernmöglichkeiten nicht einlassen will oder kann, wird er oder  sie zumindest 
lernen,  mit  dieser  Situation  umzugehen.  Einer  spontanen  Eingebung  folgend 
oder  langfristig  vorbereitet  entwickeln  Schülerinnen  und  Schüler  Verhaltens‐







Lieblingsthemen  und Hobbies  hinlenken; … mit Gummibändern  flitschen; … 
einen Phantom‐Schüler erfinden, ihm Entschuldigungszettel schreiben, ihn zum 




schiedet  haben,  setzten  sich  auf  der Hinterbühne  durch  Eigenstimulation  die 
entsprechenden Reize.  Für manche  genügt  es  schon,  sich mehr  oder weniger 
unauffällig  zu  verhalten,  ohne  jedoch  völlig  in  selbstinduzierte  Trance  ab‐
zugleiten, und der Lehrkraft hin und wieder dosiert  Interesse zu signalisieren. 
Das  Experimentieren mit  und  Einüben  von  solchen  Strategien  ist  allemal  ein 






                                                 
1  Meyer, Hilbert (1989): Unterrichtsmethoden. 2. Praxisband, Frankfurt am Main., S. 68 ff. 
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entzieht,  ist die These dagegen kaum von der Hand zu weisen, der Mangel an 
Kurzweile,  Bewegung  und  Reiz  versetze  Kinder,  Jugendliche  und  junge  Er‐
wachsene im Lebensraum Schule in eine „schöpferische Laune“, ihre Schulzeit, 
die ja immer auch kostbare Lebenszeit ist, selbst zu gestalten. „Nebentätigkeiten 





lerdings – und darum  soll es  in diesen Ausführungen gehen – zielen  Impulse 
einer gestaltisch geprägten Pädagogik darauf hin, dass Lernende nicht nur – auf 
irgendeine Weise –  ihr Leben  in der Schule gestalten,  sondern  lernen „Gestal‐
ten“ zu leben.  
 





















                                                 
2  Meyer, a. a. O., S. 71. 
3   Für  Einzelheiten  der  theoretischen  Einbettung  des  gestaltisch  geprägten Unterrichtens  vgl.  die 
Ausführungen bei Christian, Bernhard/Bernhard Prosch (2006): „Außenseiterin oder Heilsbringe‐







Ideal  ist es, wenn  im Unterricht eine Situation  inszeniert werden kann, die ex‐
emplarischen Charakter hat. Zum Thema „Zufall und Determination“  in  Jahr‐







































duzierte Widerstände  auf. Manche  Schülerinnen und  Schüler wollen  „einfach 









die  Lehrkraft  dazu  ermuntert,  so  zu  malen,  wie  einer,  der  nicht  gerne  malt. 
Manche Schüler/innen  empfinden  es  als hilfreich, nicht mit  ihrer Schreibhand 















eingesetzt.  Ernst,  ein  moderner  Verkäufer  von  Reinigungsartikeln,  begegnet 






























ethische  Entscheidungssituation  (z.  B.  die  Problematik  der  passiven/aktiven 
Sterbehilfe) zu erforschen. Aber auch in der Unterstufe lassen sich altersgemäß 






Erzählung  verschweigt  nicht, wie David,  längst König,  einen  treuen  Soldaten 
und Ehemann, Uria,  in den Tod  schickt, um dessen Frau Batseba heiraten  zu 
können  –  und  damit  (ganz  nebenbei)  zu  vertuschen,  dass  er  sie  zuvor  ge‐
schwängert hatte. In dieser Geschichte wird viel „gegangen“: Die Diener Davids 
























tisch  geprägtes  Unterrichten.  Manche  Versuche,  solche  Wege  im  schulischen 







































orie  und Gestalttherapie  entschied  ich mich  dafür,  ein  Lehrforschungsprojekt 








theoretischen Hintergrund und  einen Überblick über das  Forschungsfeld  ver‐



























  ‐  Biografiegruppe:  Erarbeitung  der  Biografien  zentraler  Personen  der 
Gestalttheorie bzw.  ‐therapie und Herstellen von Bezügen zu deren An‐
sichten und Theorien 
  ‐  Selbsterfahrungsgruppe: Durchführung  gestalttherapeutischer  Selbst‐
erfahrungsübungen unter Anleitung 
 




te  –  vielmehr  unterbreitete  ich  Übungsvorschläge,  die  ich  dem  Prozess  der 
Gruppe  und  der  Einzelnen  für  angemessen  hielt.  Ich war mir  zu  Beginn  des 
Kurses unsicher über die relative Attraktivität der alternativen Arbeitsgruppen. 
Es  überraschte  mich  durchaus,  dass  die  Selbsterfahrungsgruppe  den  größten 




zungen  („Konferenzen“),  zu  denen  alle  Gruppen  zusammenkommen  sollten, 
um Entwicklungen und Zwischenergebnisse zu präsentieren. Aus Termingrün‐




kursion  nach  Lichtenau,  dem  österreichischen  Standort  des  Familienschlosses 

























den  selbst.  Jede  Teilnehmerin  und  jeder  Teilnehmer  hatte  die  Aufgabe,  sich 
selbst  zu benoten. Diese Aufgabenstellung  erwies  sich  für die Betroffenen  als 
völlig ungewohnt und löste bei einigen durchaus krisenartige Prozesse aus. Alle 




nem  schlüssigen Ergebnis  zu  führen, bestand das Notenvergabeverfahren  aus 























fahrung an  sich heran  ließen. Was  ich ursprünglich allenfalls von Mitgliedern 











gagements  und  Interesses  der  Beteiligten  existierten  am  Ende  dieser  Sitzung 





lassen.  Ausnahmen  bildeten  lediglich  die  erste  Selbsterfahrungsgruppe,  die 
nach  dem  ersten  auch  im  zweiten  Semester  eine  Fortsetzung  fand,  und  eine 
zweite Selbsterfahrungsgruppe, die sich für das zweite Semester neu formierte – 
beide Gruppen standen wieder unter meiner Anleitung. An die Gruppen ging 
zudem  die  Aufforderung  heraus,  an  mich  in  regelmäßigen  Abständen  Zwi‐
schenmeldungen über den Stand der Dinge zu richten.  
 
Auch  im  zweiten  Semester  fand  eine  Exkursion  statt. Meine Kontakte  an  die 
Karls‐Universität Prag nutzte ich, um einen Besuch der langjährigen Wohn‐ und 
Arbeitsstätte Christian von Ehrenfels’ (vgl. Fabian 1986) zu organisieren. Neben 





Für  die  Mitte  des  zweiten  Semesters  hatte  ich  zunächst  ein  weiteres  Ple‐
numstreffen mit einer Präsentation von Zwischenergebnissen aus den Arbeits‐
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gruppen  und  einer  eventuellen  Neuformierung  der  Gruppenbesetzungen  ge‐
plant.  Die  Teilnehmerinnen  und  Teilnehmer  meldeten  allerdings,  dass  die 
Gruppentätigkeit eindeutig  langwieriger  ist, weshalb das Zwischentreffen ver‐
schoben und  schließlich ganz  fallen gelassen wurde. Letztlich  fand daher nur 









hafte Aspekte der  einjährigen Veranstaltung  sowie  – der  Idee  einer Studentin 
folgend – zwei farbenprächtige Bilder auf Leinwand, die alle Beteiligten im Ver‐
lauf der  Sitzung gemeinsam gestalteten. Kurze Zeit  später  erhielt  ich die Ab‐
schlussberichte der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Die Studieren‐
den  hatten  dazu  die  Aufgabe  zu  erfüllen,  eine  Übersicht  über  ihre  eigenen 
Gruppentätigkeiten zu vermitteln, ein ausgewähltes Thema zu vertiefen und zu 
erörtern, welche Bereicherung der Kurs persönlich gebracht hatte. Im Ergebnis 
erhielt  ich  sehr persönliche Darstellungen mit bewegenden  Inhalten. Offenbar 
hatten sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sehr  intensiv mit der Gestalt‐















Plenumswochen,  die  Betreuung  einzelner  Arbeitsgruppen,  die  Anleitung  der 
Selbsterfahrungsgruppen und die Durchführung  zweier Auslandsexkursionen 
beanspruchten Zeit. Die Erfahrung, dass ein System selbstorganisierter Arbeits‐
















als  regelmäßige  Einrichtung  geplanten Zwischenmeldungen  der Gruppen  bei 
mir, die letztlich relativ unregelmäßig und von manchen Studierenden sehr sel‐
ten durchgeführt wurden. Beide Gegebenheiten entsprachen der Freiheit, die ich 
den  Kursteilnehmerinnen  und  ‐teilnehmern  übertragen  hatte.  Mein  Anliegen 
war  es  nicht,  Plenumssitzungen  und  Zwischenmeldungen  einzufordern,  son‐
















z.  B.  eine  Theatergruppe  (vgl.  Bethmann  &  Haagen  2006),  der  Besuch  von 










pen  zu  akzeptieren  oder  die  Dynamik  der  Selbsterfahrungsgruppen  zu  be‐
trachten,  andererseits Kontaktprozesse  im Auge  zu haben,  z. B. Kontakte mit 















Bethmann, Arne/Simon Haagen  (2006): Theatergestalten  – Versinnlichung  als 
Veranstaltungskonzept  in  der  Hochschullehre,  in:  Prosch,  Bernhard/Bernhard 
Christian  (Hg.):  Hilft  Gestalt?  –  Möglichkeiten  gestaltisch  orientierter  Lehre, 
Nürnberg: Arbeits‐ und Diskussionspapiere des Lehrstuhls für Soziologie 2006‐2.  
Christian, Bernhard/Bernhard Prosch  (2006): Außenseiterin  oder Heilsbringe‐



























Im  Sommersemester  2006  inszenierte  eine  Gruppe  von  Studierenden  an  der 
Wirtschafts‐  und  Sozialwissenschaftlichen  Fakultät  der  Universität  Erlangen‐
Nürnberg  eine  „szenische  Versinnlichung“  des  Gestaltbegriffs  von  Christian 
von Ehrenfels. Die  Idee dazu entsprang  im Zusammenhang mit dem Lehrfor‐
schungsprojekt „Gestalt,  Individuum und Gesellschaft“  (vgl. Prosch 2006), das 









machen  ließ. Diese Szenen wurden dann  in  zahlreichen Proben  immer weiter 
verdichtet  und  ausgearbeitet,  bis  zur  Premiere  ein  fertiges  Stück  aufführbar 
war1.  
 
Dem  Inszenierungsprozess vorausgegangen war  im Wintersemester  2006  eine 
Trainingsphase, in der die Teilnehmer ihre darstellerischen Fähigkeiten auspro‐
bieren und üben konnten. In Improvisations‐, Körper‐ und szenischen Übungen 
wurden grundlegende  theatrale Ausdrucksmittel  trainiert. Gleichzeitig  fand  in 
dieser Zeit die Gruppenfindung statt. Die Teilnahme war vollständig freiwillig 
und bis zum Ende des Semesters kristallisierte sich die Gruppe – bestehend aus 





                                                 
















reduziert  (vgl. Metzger  1999:  434). Dabei wurde versucht, möglichst verschie‐



















reitenden  Wintersemester waren  die  Trainingseinheiten  so  angelegt,  dass  die 
Übungsabfolge  als Vorschlag  für die Teilnehmer  zu  verstehen war. Den Dar‐
stellern wurden möglichst viele Entscheidungsmöglichkeiten bzgl. der Auswahl 
der Übungen  gegeben.  Je  nach  Erfahrungs‐  und Kenntnisstand wurden  auch 




dem möglichst  alle  individuellen  Ideen  ausprobiert  –  etwa  Szenenvorschläge 
angespielt – werden sollten. Die Regie verstand sich vor allem als Impulsgeber 
























dem  eigenen  Ausdruck,  also  ihrer  Außenwirkung  auseinander  zu  setzen.  So 































werden  können, findet  auch  eine  sehr  intensive Auseinandersetzung mit  den 
(theoretischen)  Veranstaltungsinhalten  statt.  Die  Projektarbeit  und  die  damit 





B. das Management der Drogeriekette  „dm“ offensichtlich Vorteile  in  solchen 









Bethmann, Arne  (2006): Gestalten  gestalten  – Die  Inszenierung  als  schöpferi‐
scher und interaktiver Gestaltungsprozess am Beispiel einer Versinnlichung des 
Ehrenfelsschen Gestalt‐Begriffs. Lehrstuhl für Soziologie: ms.  



















chen  Fakultät  der Universität  Erlangen‐Nürnberg  der  neue  Bachelor‐Studien‐












daher  thematisiert  werden.  Drittens  war  eine  Gruppengröße  von  fünfzig  bis 
achtzig  Studierenden  zu  erwarten. Da  diese Zahl  schon  auf Grund  fehlender 









Gruppen mit  unmittelbarem Kontakt  zu  den Dozenten  insbesondere  für  den 
Studienbeginn Vorteile hätte. Da unser Anspruch an wirkungsvolle Hochschul‐
lehre ohnehin über einen Frontalunterricht hinausgeht, suchten wir nach Mög‐









geprägter  Lehre  (vgl.  Christian/Prosch  2006)  möchten  wir  im  Folgenden  Bei‐
spiele darstellen, wie  in der Übung gearbeitet wurde1. Wir wollen daran u. a. 






















und  die  Studierenden  zu  einem  Meinungsbildungsprozess  darüber  anregten. 
Zur Entscheidung  standen Themen wie die Zieldefinition des Kurses, der Sit‐
zungsturnus,  der  Lehr‐/Lernstil  usw. Die Diskussion  in  Teilgruppen  und  die 
Entscheidung über die Ausrichtung der Übung wurde den Studierenden über‐









                                                 
1   Die nachfolgende Darstellung  entstand  aus dem Prozess heraus, da die Lehrveranstaltung 














































































auf  das  jeweilige  Sitzungsthema  und  in  Bezug  auf  spontan  entstehende  Ein‐
flüsse relevant. Ein wesentlicher Aspekt der Unterrichtsgestaltung war z. B. die 
wiederholte  Überprüfung,  ob  spezielle  Lehrinhalte  verstanden  wurden  oder 
eine weitere Variante  der  Beleuchtung  nötig war. Handlungsrelevant  für uns 
waren stets Entwicklungen  in der Teilnehmerschaft, die wir aufgreifen und  in 
Verbindung  mit  Lehrinhalten  bringen  konnten.  So  brachten  beispielsweise 




hen, dass  in  einer  solchen  Situation die  Initiierung  neuer Gestaltbildungspro‐
zesse  nicht  optimal  ist,  nahmen wir die Anregung der  Studentinnen  auf und 
machten deutlich, dass  sie damit  ein anderes wichtiges Prinzip  soziologischer 
Analyse angewendet hatten. Letzterer Aspekt gehört analytisch gesehen aller‐
                                                 











schen  uns und  den  Studierenden,  zwischen  den  Studierenden  und  vielfältige 
Kontakte  der  Studierenden  zu  den  Lehrgegenständen.  Für  uns war  es  daher 
wichtig,  stets  im Blick zu haben, wie  sich diese Kontakte  entwickeln, und wo 
wir Veränderungen in der Situationsgestaltung vornehmen sollten. Erfreut stell‐
ten  wir  fest,  dass  unsere  Bereitschaft,  offene,  menschliche  Kontakte  mit  den 
Teilnehmerinnen und Teilnehmern  zu  suchen,  auf  starke Resonanz  stieß, und 

















Zum  einen  hoben  wir  durch  räumliche  und  organisatorische  Veränderungen 
wiederholt die statische Sitzstruktur auf. Zum anderen wurden in unregelmäßi‐
gen Abständen Arbeitsgruppen eingerichtet. Die Studierenden wurden also aus 
ihrer  passiven  Zuhörerrolle  entlassen  und  zu  einer  aktiven  Erarbeitung  und 
Übung von Themen motiviert. Die Studierenden fanden sich in Arbeitsgruppen 
mit wechselnder Zusammensetzung wieder und traten dadurch auch unterein‐
ander  vermehrt  in Kontakt. Dies  initiierte  auch  informelle Austauschprozesse 
zwischen  Teilgruppen,  die  zuvor  keinerlei  Kontakt  hatten2.  Darüber  hinaus 












Es  war  für  uns  in  der  Planung  rasch  klar,  dass  wir  für  die  Gestaltung  und 
Betreuung der Übungseinheiten  in kleineren Arbeitsgruppen viel Personal be‐
nötigten.  Nach  anfänglichen  Überlegungen,  dieses  personelle  Problem  durch 
Tutorinnen und Tutoren oder  freiwillige Helfer aus dem Hauptstudium zu  lö‐
sen, entschieden wir uns dafür, es zur gemeinsamen Lösungsaufgabe von Do‐
zenten und Kursteilnehmern  zu machen:  zur Einrichtung  von Vorbereitungs‐
teams aus den Reihen der Studierenden selbst. Die Teilnahme an einer Vorbe‐
reitungsgruppe beruhte auf Freiwilligkeit und ging an keiner Stelle  in eine Be‐









ten,  welche  wiederum  den  Studierenden  zu  Gute  kam.  So  entstand  ein  sich 
selbst verstärkender Wirkungskreislauf, an dessen Vorteilen alle Beteiligten par‐
tizipierten:  Wir  als  Dozenten,  die  aufwendigere  Übungseinheiten  installieren 
konnten;  die  Studierenden  in  der  jeweils  „normalen“  Teilnehmerinnen‐  und 
Teilnehmerrolle, die ein intensives Betreuungsverhältnis genossen; und die Mit‐
glieder der Vorbereitungsteams, da sie die Gelegenheit erhielten,  im Team mit 
den Dozenten  zu  arbeiten und  sich  inhaltlich  intensiv mit der Materie  zu be‐
schäftigen. Durch die Vorbereitungsteams hatten die Studierenden die Gelegen‐











probieren,  in  unterschiedlichste  Kontakte  treten  und  Aufgaben  entsprechend 
























rin?  –  Eine  Auseinandersetzung  mit  Gestaltpädagogik  in  Schule  und 
Hochschule, in: Prosch, Bernhard/Bernhard Christian (Hg.): Hilft Gestalt? 











Sandra  Alilovic:  Kommunikations‐Trainerin  und  Erlebnispädagogin,  Diplo‐
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schung und Subkulturtheorie. Bericht 2001-1 
Wittenberg, Reinhard: AbsolventInnen des Studiengangs Sozialwissenschaften an der Uni-
versität Erlangen-Nürnberg: Studium und Beruf. Bericht 2000-2 
Wenzig, Claudia: Armutsverlaufsmuster und ihre Auswirkungen auf das Wohlbefinden bei 
17- bis 24-jährigen. Eine Analyse des Sozio-ökonomischen Panels 1985-1996. Bericht 
2000-1 
Funk, Walter: Kriminalitätsbelastung von Deutschen und Ausländern in Nürnberg 1996. 
Bericht 99-2 
Wittenberg, Reinhard, unter Mitarbeit von Thomas Rothe, Sandra Proske, Claudia Wenzig & 
Knut Wenzig: Studienabbruch sowie Studienfach- und/oder Studienortwechsel an der Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultät der Universität Erlangen-Nürnberg. Bericht 
99-1 
 
Arbeits- und Diskussionspapiere 
In der Reihe „Arbeits- und Diskussionspapiere“ publizieren wir (Zwischen-) Ergebnisse un-
serer Forschungstätigkeit, Beiträge zur methodischen Diskussion und Skripten für unsere 
Lehrveranstaltungen. 
 
Prosch, Bernhard & Bernhard Christian (Hg.): Hilft Gestalt? – Möglichkeiten gestaltisch orien-
tierter Lehre. Arbeits- und Diskussionspapiere 2006-2 
Wittenberg, Reinhard: Politiker und Parteien in Nürnberg. Erste und vorläufige Ergebnisse 
einer Telefonumfrage im Januar 2006. Arbeits- und Diskussionspapiere 2006-1 
Prosch, Bernhard, Stefanie Olschewski & Knut Petzold: Sozialraumentwicklung im ehemali-
gen Flutgebiet. Arbeits- und Diskussionspapiere 2005-2 
Wittenberg, Reinhard: Einführung in die sozialwissenschaftlichen Methoden und ihre An-
wendungen in empirischen Untersuchungen I – Skript. 4., überarb., erg. u. akt. Aufl. Ar-
beits- und Diskussionspapiere 2005-1 
Wittenberg, Reinhard: Studium und Beruf. Ausgewählte Ergebnisse der vierten Umfrage un-
ter AbsolventInnen des Studiengangs Sozialwissenschaften an der Universität Erlangen-
Nürnberg. Arbeits- und Diskussionspapiere 2004-4 
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Wenzig, Knut & Günter Buttler: Panel für Gründer in Freien Berufen. Die erste Welle im Über-
blick und die Bewertung der Beratungsqualität am IFB. Arbeits- und Diskussionspapiere 
2004-3 
Bacher, Johann, Knut Wenzig & Melanie Vogler: SPSS TwoStep Cluster – A First Evaluation. 
Arbeits- und Diskussionspapiere 2004-2 
Prosch, Bernhard & Nadine Jakob: Mobilitätsmanagement im Meinungsbild – Erste Ergebnis-
se einer Bevölkerungsumfrage zur Initiative NürnbergMOBIL. Arbeits- und Diskussionspa-
piere 2004-1 
Dees, Werner & Claudia Wenzig: Das Nürnberger Kinderpanel. Untersuchungsdesign und 
Deskription der Untersuchungspopulation. Arbeits- und Diskussionspapiere 2003-5 
Wittenberg, Reinhard & Manuela Schmidt: Antisemitische Einstellungen in Deutschland in 
den Jahren 1994 und 2002. Ein Vergleich zweier Studien des American Jewish Committee, 
Berlin. Arbeits- und Diskussionspapiere 2003-4 
Wenzig, Knut & Johann Bacher: Determinanten des Studienverlaufs. Was beeinflusst den 
Studienverlauf an der WiSo-Fakultät der FAU Erlangen-Nürnberg? Eine Sekundäranalyse von 
Daten des Prüfungsamtes und der Studentenkanzlei. Arbeits- und Diskussionspapiere 
2003-3 
Wittenberg, Reinhard: Einführung in die sozialwissenschaftlichen Methoden und ihre An-
wendung in empirischen Untersuchungen I – Skript. 3., überarb., erg. u. akt. Aufl. Arbeits- 
und Diskussionspapiere 2003-2 
Bacher, Johann: Soziale Ungleichheit und Bildungspartizipation im weiterführenden Schul-
system Österreichs. Arbeits- und Diskussionspapiere 2003-1 
Bacher, Johann & Bernhard Prosch: Lebensbedingungen und Lebensstile von Auszubildenden 
– Ergebnisse der Leipziger Berufsschulbefragung 2000. Arbeits- und Diskussionspapiere 
2002-2 
Prosch, Bernhard: Regionalmarketing auf dem Prüfstand. Ergebnisse einer Bevölkerungsbe-
fragung zur Region Nürnberg 2001. Arbeits- und Diskussionspapiere 2002-1 
Wittenberg, Reinhard: Einführung in die sozialwissenschaftlichen Methoden und ihre An-
wendung in empirischen Untersuchungen I – Skript. 2., überarb., erg. u. akt. Aufl. Arbeits- 
und Diskussionspapiere 2001-1 
Bacher, Johann: Einführung in die Grundzüge der Soziologie I – Skript. Arbeits- und Diskus-
sionspapiere 2000-4 
Wittenberg, Reinhard: Schwangerschaftskonfliktberatung. Ergebnisse einer Analyse der 
Nürnberger. Beratungsprotokolle des Jahres 1998. Arbeits- und Diskussionspapiere 2000-3  
Wittenberg, Reinhard: Techniken wissenschaftlichen Arbeitens I – Skript. Arbeits- und Dis-
kussionspapiere 2000-2 
Bacher, Johann & Reinhard Wittenberg: Trennung von Kohorten-, Alters- und Periodeneffek-
ten. Arbeits- und Diskussionspapiere 2000-1 
Prosch, Bernhard: Raum für starke Köpfe? Regionalmarketing im Meinungsbild. Arbeits- und 
Diskussionspapiere 99-9 
Prosch, Bernhard & Sören Petermann: Zuckerbrot und Peitsche für die Hühner. Kooperation 
durch dezentrale Institutionen. Arbeits- und Diskussionspapiere 99-8 
Wittenberg, Reinhard, Serap Asiran, Almit Krdzalic, Vanessa S. Karg & Sabine Popp: Studium, 
Berufswahl und Berufstätigkeit Nürnberger SozialwirtInnen zwischen 1977 und 1999. Erste 
Ergebnisse. Arbeits- und Diskussionspapiere 99-7 
Bacher, Johann: Arbeitslosigkeit und Rechtsextremismus. Forschungsergebnisse auf der 
Basis des ALLBUS 1996 und der Nürnberger BerufsschülerInnenbefragung 1999. Arbeits- 
und Diskussionspapiere 99-6 
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Wittenberg, Reinhard: Einführung in die Sozialwissenschaftlichen Methoden und ihre An-
wendung in empirischen Untersuchungen I - Skript. Arbeits- und Diskussionspapiere 99-5 
Wittenberg, Reinhard: Antisemitische Einstellungen in Deutschland zwischen 1994 und 
1998. Messprobleme und Ergebnisse. Arbeits- und Diskussionspapiere 99-4 
Bacher, Johann, Christoph Gürtler, Angelika Leonhardi, Claudia Wenzig & Reinhard Witten-
berg: Das Nürnberger Kinderpanel. Zielsetzungen, theoretisches Ausgangsmodell, methodi-
sche Vorgehensweise sowie wissenschaftliche und praktische Relevanz. Arbeits- und Dis-
kussionspapiere 99-3 
Wittenberg, Reinhard: Pausenverkauf, Ernährung und Gesundheit an Nürnberger Schulen. 
Arbeits- und Diskussionspapiere 99-2 
Wittenberg, Reinhard & Dorothea Jäkel: Ernährung und Zahngesundheit an Nürnberger 
Hauptschulen. Arbeits- und Diskussionspapiere 99-1 
Berichte sowie Arbeits- und Diskussionspapiere sind auch als PDF-Dokument 
abrufbar: http://www.soziologie.wiso.uni-erlangen.de/publikationen/ 
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